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Etyka zawodowa. Kompetencje etyczne nauczycieli
EtykŒ zawodow„ nauczycieli tworz„ nie tylko wartoci, normy i dy-
rektywy, lecz tak¿e kompetencja budowania zasadnych i odpowiedzial-
nych s„dów moralnych w sytuacjach, jakie spotykaj„ oni w swej prakty-
ce zawodowej. Kluczowy dla etyki nauczycielskiej typ namys‡u powinien
mieæ charakter dyskursywny, poniewa¿ szkolnictwo jest jedn„ z insty-
tucji demokratycznego paæstwa i tworzy swoist„ przestrzeæ dyskur-
sywn„, w której etyczne kompetencje nauczycieli nie tylko znajduj„ za-
stosowanie, ale tak¿e rozwijaj„ siŒ. Same studia edukacyjne stanowi„
w tym kontekcie etap inicjacji procesu ustawicznego rozwoju kluczo-
wych kompetencji nauczycielskich. Wszelkie etyczne kodyfikacje za s„
none i sensowne o tyle, o ile ich przekazy trafiaj„ do spo‡ecznoci
szkolnej za spraw„ dowiadczenia, refleksji i dyskursu nauczycieli.
Spróbujmy okreliæ specyfikŒ etyki zawodu nauczycielskiego:
 Moralnoæ zawodowa jest czŒci„ ogólnej moralnoci spo‡eczeæ-
stwa, nie za odstŒpstwem od zasad etyki ogólnej. Teoretyczne, a przede
wszystkim praktyczne problemy formu‡owane przez etykŒ ogóln„ prze-
nikaj„ w naturalny sposób  do etyki zawodowej.
 Do najwa¿niejszych problemów teoretycznych nale¿y okrelenie,
czym jest  lub byæ powinien  odpowiedzialny os„d ze strony na-
uczyciela.
 Najwa¿niejszym pytaniem praktycznym etyki zawodowej by‡oby
wobec tego pytanie o sposób kszta‡towania kompetencji odpowiedzial-
nego os„du wród nauczycieli.
Odpowiedzialny os„d nauczycielski
wiatowa federacja nauczycielskich zwi„zków zawodowych (EI  Edu-
cation International) przyjŒ‡a w 2001 roku DeklaracjŒ w sprawie etyki
zawodu nauczyciela, która przedstawia‡a zbiorowe oraz indywidual-
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ne zobowi„zania nauczycieli wobec zawodu i spo‡eczeæstwa, w tym
wobec uczniów1. Dokument da‡ asumpt do tworzenia kodeksów etycz-
nych, nad którymi pracowaæ mia‡y, niezale¿nie od siebie, krajowe zwi„z-
ki zawodowe nauczycieli. W Polsce EI reprezentowane jest przez dwie
najwiŒksze tego rodzaju formacje: Zwi„zek Nauczycielstwa Polskiego
(ZNP) oraz SekcjŒ Krajow„ Owiaty i Wychowania NSZZ Solidarnoæ
(SKOiW). Zjazd Delegatów ZNP w listopadzie 2006 roku zobowi„za‡
w‡adze zwi„zkowe do wypracowania koncepcji maj„cej dostosowaæ
wspomnian„ DeklaracjŒ do potrzeb i warunków polskich. Z kolei Rada
SKOiW uzna‡a, ¿e prawa, obowi„zki i zasady odpowiedzialnoci dys-
cyplinarnej w Karcie Nauczyciela wystarczaj„co reguluj„ etos pracy
nauczyciela2.
Przyjrzyjmy siŒ na pocz„tek Deklaracji EI: wszak podkrelono w niej,
i¿ dokonywanie odpowiedzialnego os„du jest podstaw„ zawodowej
dzia‡alnoci i dokonaæ opiekuæczych kompetentnych i zaanga¿owa-
nych nauczycieli i wychowawców. W kolejnych artyku‡ach (I-VI) do-
kument okrela szeroki zakres odpowiedzialnoci nauczyciela, stwier-
dzaj„c jego powinnoci wzglŒdem profesji, uczniów i wychowanków,
kole¿anek i kolegów, kierownictwa, rodziców oraz nauczycieli w ogó-
le. Deklaracja wskazuje równie¿ na koniecznoæ dyskutowania o pod-
stawowych wartociach zawodu nauczycielskiego, które mo¿e przy-
czyniæ siŒ do wzrostu zadowolenia z wykonywanej pracy, wynikaj„cego
z poprawy statusu, poczucia w‡asnej wartoci, spo‡ecznego szacunku
1 Deklaracja w sprawie etyki zawodu nauczyciela (2001), na stronie: http://
arch.znp.edu.pl/files/zjazd_39/uchwaly/deklaracja_etyka.doc, wejcie: 12.02.2013.
2 Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, Dziennik Ustaw z 2006 r.,
nr 97, poz. 674.
Karta Nauczyciela jako ustawa reguluj„ca prawa i obowi„zki nauczycieli powia-
da o etyce zawodowej w nastŒpuj„cych ustŒpach: art. 6. Rozdz. 2., okrelaj„cy obo-
wi„zki nauczycieli. Nauczyciel zobowi„zany jest 1) rzetelnie realizowaæ zadania
zwi„zane z powierzonym mu stanowiskiem oraz podstawowymi funkcjami Szko‡y:
dydaktyczn„, wychowawcz„ i opiekuæcz„, 2) wspieraæ ka¿dego ucznia w jego roz-
woju, 3) d„¿yæ do pe‡ni rozwoju osobowego, 4) kszta‡ciæ i wychowywaæ m‡odzie¿
w umi‡owaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji RP, w atmosferze wolnoci
sumienia i szacunku dla ka¿dego cz‡owieka, 5) dbaæ o kszta‡towanie u uczniów
postaw obywatelskich zgodnie z ide„ demokracji, pokoju i przyjani miŒdzy ludmi
ró¿nych narodów, ras i wiatopogl„dów. Art. 9.1 Rozdz. 3 okrelaj„cy Wymagania
kwalifikacyjne, zgodnie z którymi stanowisko nauczyciela mo¿e zajmowaæ osoba,
która m. in. przestrzega podstawowych zasad moralnych. Natomiast art. 75.
Rozdz. 10 przewiduje odpowiedzialnoæ dyscyplinarn„ za uchybienie godnoci
zawodu nauczyciela lub obowi„zkom, o których mowa w art. 6.
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do zawodu nauczyciela. W rzeczy samej, cytowany dokument wspie-
ra moje przekonanie, ¿e z punktu widzenia praktyki wykonywania
zawodu nauczyciela mniej istotny by‡by ostateczny kszta‡t kodeksu
etycznego, a bardziej istotna taka sytuacja, która umo¿liwia‡aby
otwart„ debatŒ nad kwestiami poddawanymi kodyfikacjom, i to nawet
gdyby debata by‡a ma‡o konkluzywna (tj. nie zdo‡a‡a spe‡niæ wszel-
kich oczekiwaæ nauczycieli, albo nie wyczerpywa‡a wszystkich pro-
blemów generowanych przez ich praktykŒ zawodow„).
Poni¿ej, w kilku etapach teoretycznych, wy‡o¿Œ zagadnienie odpo-
wiedzialnego os„du jako czego fundamentalnego w  czynnociach za-
wodowych nauczyciela.
Moralnoæ i etyka
Ludzkie dzia‡ania podlegaj„ ró¿nym formom reglamentacji lub kon-
troli spo‡ecznej, tj.  normowaniu. Normowanie mo¿e mieæ charakter
prawny, obyczajowy, kulturowy, wreszcie  moralny. Mo¿na zastana-
wiaæ siŒ nad specyfik„ ka¿dego z nich, a tak¿e nad relacjami miŒdzy
nimi, jako ¿e
ta sama sytuacja mo¿e byæ przedmiotem reglamentacji ró¿norodnych jej form
jednoczenie. Zdarza siŒ tak, i¿ owe rozmaite formy kontroli spo‡ecznej nie od-
dzia‡ywaj„ jednokierunkowo, lecz pozostaj„ w stosunku do siebie w sprzeczno-
ci lub konflikcie3.
Na pierwszy rzut oka systemy kontroli spo‡ecznej wydaj„ siŒ formal-
nie podobne poprzez fakt, ¿e stanowi„ one formy wiŒzi spo‡ecznej
wyra¿anej w normach, ocenach, wzorach postŒpowania, ocenach i sank-
cjach, tj. reakcjach jednych osób na zachowania innych osób, spowo-
dowane respektowaniem, b„d naruszeniem regulacji. W poszczegól-
nych przypadkach, dotycz„cych zw‡aszcza moralnoci i obyczajowoci,
sankcje przyjmuj„ postaæ ocen, czyli zwerbalizowanych pochwa‡ i na-
gan. Same za normy mo¿na podzieliæ z uwagi na sposób uzasadnia-
nia, tj.  jak mówi Maria Ossowska  ze wzglŒdu na sposób argumen-
towania na korzyæ tych norm4. I tak, dany zakaz b„d nakaz (normŒ)
mo¿na uzasadniaæ przez odwo‡anie do 1) s„du aksjologicznego (np.
3 Henryk Jankowski, Przedmiot etyki  moralnoæ, w: H. Jankowski (red.),
Etyka, PWN, Warszawa 1973, s. 10.
4 Maria Ossowska, Podstawy nauki o moralnoci, PWN, Warszawa 1957, s. 127.
80 Anna Malitowska
norma Nie zabijaj mo¿e odwo‡ywaæ siŒ do s„du aksjologicznego
stwierdzaj„cego, i¿ Lepiej jest nie zabijaæ, ni¿ zabijaæ, 2) aktu stano-
wienia (jak w normach prawnych, które odwo‡uj„ siŒ np. do okrelonej
ustawy jako podstawy obowi„zywania) oraz 3) zwi„zków faktycznych
(np. Nie pal, bo palenie szkodzi zdrowiu)5. Zauwa¿my, ¿e uzasad-
nieniami bywaj„ okrelone s„dy aksjologiczne. Podobnie wzorce oso-
bowe nie s„ niczym innym, ani¿eli osobow„ reprezentacj„ czy te¿ per-
sonifikacj„ ocen i norm wchodz„cych w sk‡ad jakiego systemu.
Jeli moralnoæ to jeden ze spo‡ecznych systemów regulacji zacho-
waæ, mo¿na j„ zdefiniowaæ jako system akceptowanych (uznanych)
oraz respektowanych (praktykowanych) w danym czasie i rodowisku
norm i ocen. Jak ‡atwo zauwa¿yæ, definicja ta uwydatnia spo‡eczny
charakter moralnoci, ale nie wyró¿nia samej moralnoci sporód in-
nych systemów kontroli spo‡ecznej. UwzglŒdnia jednak okolicznoæ,
i¿ oceny i normy mog„ byæ wiadomie uznawane, albo tylko  mniej
wiadomie, za to bardziej nawykowo  praktykowane6.
Moralnoæ jako spo‡eczny systemem regulacji zachowaæ bada ety-
ka. W takiej jednak mierze, w jakiej stanowi ona dyscyplinŒ norma-
tywn„ g‡osz„c„, co jest dobre i z‡e moralnie, () zalecaj„c„ co siŒ
powinno robiæ, a czego nale¿y unikaæ, wchodzi ona w sk‡ad moral-
noci epoki, w której powsta‡a7, zatem sama stanowi wycinek ogó‡u
norm i ocen tworz„cych moralnoæ. Sam termin etyka oznacza nie
tylko normatywny rodzaj namys‡u, lecz tak¿e ogó‡ teoretycznych roz-
wa¿aæ nad fenomenem moralnoci w wiecie. Innymi s‡owy, etyka mo¿e
odnosiæ siŒ do moralnoci w ró¿ny sposób. Dieter Birnbacher wyró¿ni‡
cztery takie sposoby: 1. analityczny, 2. krytyczny, 3. konstrukcyjny
oraz 4. pragmatyczny8. Odpowiadaj„ one 1. etycznym zadaniom anali-
zy pojŒæ i s„dów moralnych, 2. ich krytyce z uwagi na szereg kryteriów
(jasnoæ, moc przekonywania, spójnoæ itd.), 3. formu‡owaniu i uza-
sadnianiu konkretnych norm b„d propozycji rozwi„zaæ okrelonych
problemów moralnych oraz 4. objanieniu szeregu funkcji, które mo-
ralnoæ mo¿e spe‡niaæ (np. funkcja antropologiczna, edukacyjna itd.).
5 Ibidem, s. 122-133.
6 Por. M. Ossowskiej definicjŒ moralnoci jako ogó‡u wypowiadanych w danej
epoce i w danym rodowisku ocen i norm, ibidem, s. 15.
7 Ibidem.
8 Dieter Birnbacher, Bioethik zwischen Natur und Interesse, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt am Main 2006, s. 29-30.
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Moralnoæ zawodowa i etyka zawodowa
EtykŒ mo¿na te¿ okreliæ mianem refleksji nad szeregiem kryteriów,
jakie spe‡nia lub spe‡niaæ powinna moralnoæ. Odpowiednio do tego:
1. albo rekonstruuje ona kryteria i za ich pomoc„ wyjania funkcjono-
wanie systemu spo‡ecznej regulacji, jakim jest moralnoæ, albo 2. jej am-
bicj„ jest korekta istniej„cych form moralnoci i wówczas usi‡uje ona
podaæ kryteria, które pozwala‡yby uzasadniæ tak„ formu‡Œ moralnoci,
jak„ mo¿na by zalecaæ jako s‡uszn„. St„d p‡ynie konstatacja: czym in-
nym jest to, co rzeczywicie robimy jako uczestnicy moralnej gry jŒzy-
kowej (dzia‡aj„c i wartociuj„c dzia‡ania wedle jakich kryteriów), a czym
innym pouczenie, co powinnymy robiæ, tj. na jakie kryteria powinni-
my siŒ orientowaæ w naszych dzia‡aniach i wartociowaniach. Mo¿na
te¿ powiedzieæ, ¿e moralnoæ odnosi siŒ nie tyle do teorii, co do prakty-
ki samej, st„d nazwa dla naszych postaw, zachowaæ, motywacji, dla któ-
rych kryterium stanowi„ okrelone postulaty etyczne9. Etyka mo¿e
zatem stanowiæ skodyfikowany zestaw norm postŒpowania w danym
rodowisku pracowniczym, gdy tymczasem moralnoæ przedstawicieli
tego rodowiska to postawy i zachowania, zale¿ne od tego, w jakiej
mierze rodowisko przestrzega norm zawartych w kodeksie10.
Powy¿szy przyk‡ad zwraca uwagŒ na rodowisko zawodowe; zapy-
tajmy wobec tego, co wyró¿nia moralnoæ zawodow„ z moralnoci ogól-
nej, a tak¿e: czy etyka zawodowa jest etyk„ szczególnego rodzaju?
Ossowska owo pytanie sformu‡owa‡a nastŒpuj„co:
s‡yszy siŒ czŒsto o moralnoci adwokackiej, lekarskiej, kupieckiej, w ogóle o mo-
ralnoci zawodowej () nasuwa siŒ pytanie, () czy tyle systemów moralnych,
ile zawodów np., czy te¿ mamy tu do czynienia z rozbudow„ jednej i tej samej
moralnoci dla pewnych okrelonych sytuacji, które szczególnie czŒsto zdarzaj„
siŒ danemu specjalicie w jego ¿yciu zawodowym, inaczej mówi„c z tymi samy-
mi dyrektywami moralnymi, zastosowanymi tylko ka¿dorazowo do innego od-
cinka?11.
Praktyka zawodowa to szereg sytuacji typowych dla okrelonej pro-
fesji. Lekarze w trakcie wykonywania swoich obowi„zków zawodowych
9 Magdalena roda, Etyka dla nauczycieli, na stronie:
 http://www.znpokreg.wlodzi.com/dodatkowe/2010/etyka_rozwazania.pdf 2010,
s. 8, wejcie: 12.02.2013.
10 Ibidem.
11 M. Ossowska, Podstawy, op. cit., s. 347.  Zob. równie¿ W‡odzimierz Gale-
wicz, W sprawie odrŒbnoci etyk zawodowych, w: W. Galewicz (red.), Spór o po-
zycjŒ etyk zawodowych, Universitas, Kraków 2010.
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szczególnie czŒsto minimalizuj„ cierpienie pacjentów, ratuj„ ich ¿ycie;
nauczyciele za dbaj„ o rozwój osobowy (indywidualny i spo‡eczny)
uczniów. Stosowne normy, np. norma nakazuj„ca minimalizowanie
cierpieæ albo norma zalecaj„ca respektowanie autonomii osób w jaki
sposób zale¿nych od nas (np. wychowanków), mimo ¿e znajduj„ szcze-
gólne zastosowanie w okrelonej praktyce zawodowej, s„ jednak nor-
mami, których wagŒ dostrzegamy równie¿ w innych wymiarach ¿ycia
moralnego. Jeli wiŒc (przypadek szczególnie czŒsty) dzia‡ania profe-
sjonalistów  lekarzy, czy nauczycieli  ocenia siŒ na podstawie owych
norm, to czyni siŒ to z uwagi na (szczególnie czŒste) wystŒpowanie
sytuacji, w których odpowiednia norma znajduje zastosowanie.
Etyka zawodowa nie jest wiŒc szczególnego rodzaju etyk„ przez to,
¿e problematyzuje normy, jakich uznania i przestrzegania nie mo¿na
by oczekiwaæ w innych wymiarach ¿ycia spo‡ecznego. Jest ona tak„
etyk„ przez to, ¿e problematyzuje sytuacje, w których wa¿noæ mog„
zyskaæ takie a nie inne zasady i normy. Specyfika owych sytuacji mo¿e
poci„gaæ za sob„ koniecznoæ zaostrzenia standardów oceniania. Np.
nikt nie wymaga, abymy z nara¿eniem w‡asnego ¿ycia ratowali cu-
dze, abymy chronili czyje dobra przed rabunkiem, abymy zachowa-
li dyskrecjŒ w sprawach naszych blinich, zw‡aszcza jeli nie zobowi„-
zalimy siŒ wczeniej do tajemnicy12. Na ogó‡ takie czyny traktowane
s„ jako wyj„tkowe; chwalebne, ponadobowi„zkowe, nadzwyczajne 
lecz nie takie, których mo¿na by wymagaæ na co dzieæ. Tymczasem
wymogi te wydaj„ siŒ nader stosowne wobec policjantów i lekarzy.
Znaczy to, i¿ w ramach etyki zawodowej wa¿noæ obowi„zków podsta-
wowych zyskuj„ czasem takie czyny, które w ogólnej fizjonomii mo-
ralnej s„ aktami nadzwyczajnymi: nie mo¿na ich od nikogo ¿„daæ, jed-
nak ich spe‡nienie jest przedmiotem szczególnej aprobaty.
Specyfika wartociowania moralnego
Jeli przyj„æ nakrelony powy¿ej punkt widzenia, a mianowicie po-
traktowaæ etykŒ zawodow„ jako przystosowanie naszej obiegowej
moralnoci do pewnych okrelonych sytuacji13, wówczas wszelkie
normowania etyki zawodowej dawa‡yby siŒ scharakteryzowaæ w po-
dobny sposób, jak normowanie moralne in toto  z zatem spe‡niaj„ce
wymóg kategorycznoci oraz uogólnialnoci. Co to oznacza?
12 Por. M. roda, Etyka, op. cit., s. 16-18.
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Kategorycznoæ moralnoci i jej sposobu wartociowania oznacza,
¿e oceniamy dzia‡ania niezale¿nie od interesów i sk‡onnoci poszcze-
gólnych jednostek, lecz na podstawie niezale¿nego od nich standar-
du14. Kryterium roztropnoci nie jest tutaj wiod„ce, pozwala ono bo-
wiem oceniæ jedynie optymaln„, skuteczn„, zrŒczn„ realizacjŒ
ca‡kowicie dowolnych, indywidualnych celów. Standard oceny moral-
nej jest za ponadindywidualny: nale¿y post„piæ tak a nie inaczej, bez
wzglŒdu na to, czy dana osoba spe‡ni w ten sposób swój partykularny
zamys‡, czy nie. Punkt ciŒ¿koci spoczywa zatem na okrelonych kry-
teriach dzia‡ania, a nie na poszczególnych, poza-moralnych intencjach,
mog„cych towarzyszyæ temu dzia‡aniu ze strony podmiotu. Pracow-
nik banku nie powinien oszukiwaæ konkretnego klienta z uwagi na
zasadŒ bezstronnej uczciwoci, nie za dlatego, i¿ ów klient jest eme-
rytem i jego fatalna kondycja finansowa wzbudza litoæ.
Z kolei to, ¿e normowanie moralne podlega wymogowi uogólnialno-
ci, opiera siŒ na podwójnym za‡o¿eniu:
1. PojŒcie uogólnialnoci odnosi siŒ do zasiŒgu normowania. Os„do-
wi podlega lekarz i nauczyciel, ale jako lekarz w‡anie albo nauczyciel,
a nie jako Pawe‡, który jest lekarzem lub nauczycielem. Zatem dzia‡a-
nia Paw‡a podlegaj„ ocenie moralnej nie z uwagi na jego indywidualne
w‡aciwoci, a na podstawie pewnych cech, które mo¿na wyraziæ w lo-
gicznie ogólniejszej formie. Oceniamy dzia‡ania wszystkich lekarzy,
a nie tylko lekarzy pracuj„cych w naszym rodzinnym miecie. Ocenia-
my dzia‡ania nauczycieli, a nie jedynie naszej kole¿anki Zosi. Ka¿dy
s„d szczegó‡owy (typu: Pawe‡ nie powinnien zdradzaæ tajemnicy le-
karskiej), który formu‡ujemy z u¿yciem imion w‡asnych lub zwrotów
indeksykalnych typu ty, ja, mój, tu, tam itp., powinnimy
móc wesprzeæ na zasadzie ogólnej, w której wystŒpuj„ jedynie zmien-
ne oraz nazwy w‡asnoci abstrakcyjnych (fladen lekarz nie powinien
zdradzaæ tajemnicy lekarskiej)15.
2. Rozwa¿ana mo¿e tu byæ kwestia uznania owego normowania, albo
inaczej kwestia uzasadnienia. Norma b„d zasada moralna dotyczy
reprezentantów okrelonych ról spo‡ecznych czy przedstawicieli kon-
13 M. Ossowska, Podstawy, op. cit., s. 352.
14 Dieter Birnbacher, Analytische Einführung in die Ethik, Walter de Gruyter,
Berlin  New York 2003, s. 20-24.
15 Richard Brandt, Etyka. Zagadnienia etyki normatywnej i metaetyki, prze‡.
B. Stanosz, PWN, Warszawa 1996, s. 38-51.
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kretnego zawodu, ale móc uznaæ powinni j„ równie¿ inni uczestnicy
moralnej gry jŒzykowej. Normy mog„ odnosiæ siŒ do wszystkich ludzi
(np. prawa cz‡owieka), albo do grupy obejmuj„cej noniki okrelonych
ról spo‡ecznych (np. kodeksy etyki zawodowej). W oby wypadkach rosz-
czenie do uznania ich wa¿noci jest podobnie szerokie i ambitne. Ak-
ceptacji normy etyki lekarskiej nakazuj„cej zachowanie tajemnicy ocze-
kujemy nie tylko od samych lekarzy. Dlatego te¿ uzasadniamy jej
sensownoæ nie tylko w oparciu o argumenty, które trafi„ do samych
jedynie przedstawicieli tej w‡anie grupy zawodowej. Poddajemy nor-
mŒ sprawdzianowi lub krytyce, która trafi lub mog‡aby trafiæ do prze-
konania ka¿dego naszego rozmówcy (aktualnego lub potencjalnego) .
Uogólnialnoæ jest sporym wyzwaniem dla naszego wartociowania
moralnego. W istocie mo¿na pow„tpiewaæ, i¿ nasze oceny i normy uda
siŒ zawsze wesprzeæ na uzasadnieniu, które przekona‡oby wszystkich:
tj. przyjmowaæ za pewnik, i¿ istnieje w etyce metoda racjonalnego do-
wodzenia prawdziwoci, wzglŒdnie s‡usznoci, naszych moralnych os„-
dów, która doprowadzi nas bezkolizyjnie do zadowalaj„cych rezulta-
tów. Jednak¿e sensowna mowa o etyce, w tym w szczególnoci o etyce
zawodowej, zak‡ada jako minimalny wymóg, i¿ wydaj„cy okrelony s„d
moralny bŒdzie gotów wzi„æ na siebie odpowiedzialnoæ podania na
jego rzecz uzasadnienia. Uogólnialnoæ jako konieczny, choæ s‡aby
warunek dla etyki zawodowej oznacza, ¿e ten typ refleksji ma za cel
projektowanie pewnej przestrzeni wspólnej, w której bŒd„ formu‡o-
wane i wymieniane argumenty (kryteria oceny) na rzecz przyjŒcia
pewnych rozwi„zaæ normatywnych.
Oznacza to przede wszystkim, ¿e godzimy siŒ na to, aby wartocio-
wanie moralne by‡o czym wiŒcej ani¿eli obwieszczaniem swojego chwi-
lowego i przypadkowego widzimisiŒ. Wydanie s„du dokonuje siŒ w
oparciu o szereg czynników, które postrzegamy jako istotne dla mo-
ralnej oceny. Mo¿emy spieraæ siŒ o to, jakie czynniki uznamy za istot-
ne. W‡adys‡aw Tatarkiewicz, wyró¿niaj„c cztery rodzaje s„dów etycz-
nych, problematyzowa‡ zarazem czynniki, które mo¿na braæ pod uwagŒ,
oceniaj„c ludzkie dzia‡ania. Tak wiŒc wedle Tatarkiewicza s„d o war-
tociach abstrahuje w ocenie od skutków czynu, s„d o s‡usznoci
traktuje czyn ‡„cznie z jego skutkami oraz porównawczo z innymi
mo¿liwymi w tym wypadku czynami, s„d o moralnoci bierze pod
uwagŒ przede wszystkim intencje dzia‡aj„cego podmiotu, zatem o
moralnym czynie mówimy wówczas, gdy zosta‡ dokonany nie dla in-
nych powodów, lecz dlatego w‡anie, ¿e by‡ s‡uszny. S„d o zas‡udze
85Etyka zawodowa. Kompetencje etyczne nauczycieli
jest ocen„ dzia‡ania dokonan„ z uwagi na wysi‡ek, na jaki musia‡ zdo-
byæ siŒ podmiot, by dokonaæ odpowiedniego czynu16. Mo¿na siŒ domy-
laæ, ¿e to konkretna moralnoæ decyduje, które z czynników uznawa-
ne s„ za istotne dla stwierdzenia jakoci moralnej dzia‡ania. Jak
zauwa¿a Birnbacher, miŒdzy wypowiedziami stwierdzaj„cymi zacho-
dzenie takich, a nie innych czynników, a wypowiedzi„ stwierdzaj„c„
jakoæ moraln„ danego dzia‡ania, zachodzi relacja wynikania dziŒki
okrelonej zasadzie moralnej, dziŒki okrelonemu etycznemu pryncy-
pium.
W s‡abej, choæ koniecznej dla etyki zawodowej perspektywie ogól-
noci, wa¿na jest wiadomoæ, jakie czynniki bierzemy pod uwagŒ przy
ocenianiu, zatem wiadomoæ, jaka zasada (kryterium) stanowi pod-
stawŒ ich wyboru (uzasadnienia). Ponadto, zachodzi koniecznoæ, by
przy ocenianiu numerycznie ró¿nych, ale takich samych pod istotny-
mi moralnie wzglŒdami przypadków stosowaæ te same kryteria (oce-
niaæ moralnie owe przypadki tak samo).
Filozoficzno-historyczne punkty wŒz‡owe w kszta‡towaniu
odpowiedzialnego os„du
Idee kluczowe dla etyki w ogóle i etyki zawodowej w szczególnoci,
a wiŒc wymóg uzasadniania, bezstronnoci, niezale¿noci, perspekty-
wa ogólnoci, s„ programem, jaki wypracowywa‡a, krok po kroku, filo-
zofia moralna. Nie sposób oddaæ sprawiedliwoci ka¿demu, kto zabra‡
wa¿ny g‡os w debacie nad odpowiedzialnym os„dem moralnym. Jeli
jednak spojrzymy na s„d z perspektywy doskonalenia kompetencji
s„dzenia, zapytuj„c, jakich to fundamentalnych zdolnoci wymaga
umiejŒtnoæ odpowiedzialnego os„du moralnego,  nie sposób nie przy-
wo‡aæ trzech tradycji filozoficznych. Punkty wŒz‡owe w kszta‡towa-
niu kompetencji odpowiedzialnego os„du to tradycja Sokratejska i Ary-
stotelesowska, tradycja Kantowska i tradycja pragmatyzmu (Peirce
i Dewey).
Dzia‡alnoæ Sokratesa  wielkiego zreszt„ nauczyciela  staje siŒ
zacz„tkiem paradygmatu, w którym filozofia moralna kultywuje ideŒ
uzasadniania, a moralne pogl„dy uzyskuje siŒ w medium argumenta-
16 W‡adys‡aw Tatarkiewicz, Cztery rodzaje s„dów etycznych, w: Ija Lazari-Paw-
‡owska (red.), Metaetyka, PWN, Warszawa  1975, s. 573-578; por. krytyczne uwagi
Ossowskiej, Podstawy, op. cit., ss. 270-272.
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cyjnej rozmowy. Dopóki nie uznamy Sokratesa za posiadacza ostatecz-
nej prawdy (wiedzy o wiecie Platoæskich idei), lecz bŒdziemy w nim
widzieæ nauczyciela dialogu, mniej zainteresowanego ostatecznym re-
zultatem, a bardziej  rozwojem dialogu i mylenia u jego uczestni-
ków, dopóty jego postaæ stanowiæ bŒdzie wzorzec osobowy dla etyki
zawodu nauczycielskiego17. Owo trwanie w konwersacji i dialogu ozna-
cza bowiem uwiadamian„ koniecznoæ dialogowego kszta‡cenia wa-
runków, w jakich nasze s„dy mog„ siŒ rodziæ i doskonaliæ jako coraz
bardziej poprawne, a zatem coraz bli¿sze intersubiektywnoci i obiek-
tywnoci. W Sokratejskim dialogowaniu zawiera siŒ co niezwykle istot-
nego: ¿e tam, gdzie chodzi o sprawy moralne, nie na wiele zda siŒ to,
co póniejsza filozofia jŒzyka nazwie jŒzykiem prywatnym. Roszcze-
nie do s‡usznoci naszych przekonaæ nie jest kwesti„ indywidualn„.
Zak‡ada siŒ bowiem, i¿ argumenty, które s„ przekonuj„ce dla mnie,
musz„ byæ zarazem argumentami, po których mo¿na siŒ spodziewaæ,
i¿ przekonaj„ tak¿e innego18. Dlatego w‡anie jestemy wiadkami
17 Barbara Weber podejmuje wzorzec sokratejskiego nauczyciela, który nie zna
odpowiedzi,  przywo‡uj„c w tym kontekcie greck„ etymologiŒ s‡owa paidagogós:
Pedagog (zgodnie z greck„ etymologi„ s‡owa: paidagogós, czyli ten, który wskazu-
je drogŒ do domu) musi wiŒc zrezygnowaæ z pozycji przewodniej i staæ siŒ towa-
rzyszem drogi: kim, kogo darzy siŒ zaufaniem i kto pod„¿a razem z dzieckiem
niczym druh drog„, której ¿aden z nich jeszcze nie zna, Zob. szerzej: Barbara
Weber, Pocz„tki s„ zawsze trudne? O dzieciæstwie, polityce i filozofii, Filozofia
publiczna i Edukacja Demokratyczna, Tom 1 (2012), Nr 1, s. 21-23.
18 Piotr W. Juchacz wymienia osiem spo‡ecznych warunków dialogu sokratej-
skiego, takich jak: 1) inkluzja spo‡eczna rozmówców (ka¿dy cz‡owiek mo¿e braæ
udzia‡ w dialogu: Ateæczyk czy cudzoziemiec, wolny obywatel czy niewolnik, mŒ¿-
czyzna lub kobieta,  biedny czy bogaty,  itp.); 2) równouprawnienie uczestników
dialogu (w dialogu uczestnicy s„ równi sobie tzn., ¿e podczas dialogu nastŒpuje
swoiste zawieszenie statusu, pozycji spo‡ecznej i ekonomicznej, itp.; liczy siŒ tylko
si‡a rozumnej argumentacji; wszyscy s„ isoi, chocia¿ przecie¿ nie przek‡ada siŒ to
na ich status spo‡eczny, czy polityczny); 3) dobrowolnoæ udzia‡u w dialogu; 4)
jawnoæ dialogu; 5) zgoda na dyskutowanie tego samego zagadnienia; 6) czas wol-
ny; 7) odpowiedzialnoæ rozmówcy za wypowiadane s‡owa (rozmówca zobowi„zany
jest - przez s‡uchaczy i innych uczestników dialogu - by broni‡ swojego pogl„du
w dyskusji, a nie ogranicza‡ siŒ tylko do jego wyg‡oszenia, czy te¿ rezygnowa‡ z nie-
go); 8) filozoficzny, a nie retoryczny cel dialogu (poprzez wspóln„ dyskusjŒ (diale-
gesthai), w której punkt wyjcia stanowi zazwyczaj  rozpowszechnione mniemanie
na temat której z cnót obywatelskich (aretai), jej uczestnicy poprzez wzajemne
podawanie uzasadnieæ mo¿liwych do zaakceptowania przez innych obywateli d„¿„
do osi„gniŒcia konsensusu). Zob. szerzej: Piotr W. Juchacz, Sokrates. Filozofia
w dzia‡aniu, Wydawnictwo Naukowe IF UAM, Poznaæ 2004, ss. 169-170.
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obrony Sokratesa, gdy ten uzasadnia, wydawa‡oby siŒ najbardziej
prywatn„, decyzjŒ o samobójczym podporz„dkowaniu siŒ ateæskiemu
prawu. Dlatego te¿ na przyk‡adzie Eutyfrona otrzymujemy poucze-
nie, i¿ granicznym przypadkiem rezygnacji z samokrytycyzmu, dys-
kursywnoci i niezale¿noci w myleniu s„ ksenofobia i fanatyzm.
Z fanatyzmem rozprawia siŒ tak¿e Kant, prezentuj„cy sw„ filozofiŒ
jako OdysejŒ rozumu maj„cego odkrywaæ ród‡a w‡asnej wolnoci.
Kantowski rozum dowodzi swej wolnoci nie inaczej, ani¿eli przez do-
konywanie samokrytyki. Znamienne, ¿e samowiedza dla Kanta jest
mo¿liwa wy‡„cznie jako czujnoæ rozumu zarówno w sferze tworzenia
i sprawdzania przekonaæ teoretycznych (krytyka rozumu czystego),
jak i w sferze tworzenia prawide‡ praktycznych i dokonywanego za ich
spraw„ samookrelenia (krytyka rozumu praktycznego). Dlatego te¿
Kant bez trudu identyfikuje rozum praktyczny z wol„ jako sta‡„ dys-
pozycj„ do dzia‡ania (in. charakterem), jak pokazuje to Uzasadnie-
nie metafizyki moralnoci19. Stale gotowa do samokrytyki wola jest
tak samo rozumna w odniesieniu do dzia‡ania, os„dzaj„c jego s‡usz-
noæ, jak rozum w stosunku do poznania mo¿e byæ sumienny i staran-
ny, os„dzaj„c jego prawdziwoæ. Nieprzypadkowa jest tedy metafora
wewnŒtrznego trybuna‡u, któr„ Kant pos‡u¿y‡ siŒ w Przedmowie
do Krytyki czystego rozumu. Objania ona sens owej krytycznej dzia-
‡alnoci. Kant nawo‡uje w niej do kultywowania
zdolnoci dojrza‡ego s„du, cechuj„cego epokŒ, która nie daje siŒ d‡u¿ej uwodziæ
pozorn„ wiedz„; jest ona wezwaniem skierowanym do rozumu, ¿eby siŒ na nowo
podj„‡ najuci„¿liwszego ze wszystkich zadaæ, a mianowicie poznania samego
siebie, i ¿eby ustanowi‡ trybuna‡, który by go umocni‡ w jego sprawiedliwych
wymaganiach, a natomiast móg‡ odrzuciæ wszelkie bezpodstawne uroszczenia
i to nie za pomoc„ dowolnych rozstrzygniŒæ, lecz na podstawie wiecznych i nie-
zmiennych praw; a trybuna‡em takim jest tylko sama krytyka czystego rozu-
mu20.
Dialogicznoæ zak‡adaj„ca otwarcie na innego, rozumnoæ zak‡ada-
j„ca krytycyzm i samokrytycyzm to wk‡ad Sokratesa i Kanta w kszta‡-
cenie dyskursywnego os„du i autoos„du, tj. mylenia wytwarzaj„cego
zewnŒtrzne, wspólne dla uczestników dialogu i wreszcie  publiczne
warunki refleksji nad moralnoci„, oraz w kszta‡cenie wyobrani, ¿e
19 Immanuel Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnoci, prze‡. M. Wartenberg,
PWN, Warszawa 1984.
20 Immanuel Kant, Krytyka czystego rozumu, prze‡. R. Ingarden, PWN, Warsza-
wa 1957, A12.
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i na ile rzeczy mog„ wygl„daæ inaczej (i zgo‡a dla ka¿dego rozmówcy
odmiennie), ani¿eli na pierwszy bezkrytyczny rzut oka wygl„da‡y.
Rozumowo-metodyczne i dokonywane w postawie otwartoci os„dza-
nie rzeczywistoci zawieraæ musi jeszcze moment aplikacji i kontek-
stualizacji, tj. musi ‡„czyæ siŒ z umiejŒtnoci„ wdra¿ania naszych sen-
sownych idei i prawomocnych przekonaæ w czyn. W tym momencie
kluczow„ rolŒ zaczyna odgrywaæ proces badania (inquiry), którego
analizy zawdziŒczamy wywodz„cej siŒ od Peircea tradycji pragmaty-
zmu.
Pragmatystyczna idea inquiry
Idea Peirceowskiego badania (inquiry) nieprzypadkowo pojawia siŒ
w momencie, w którym filozof zastanawia siŒ, w jaki sposób ludzie
zdobywaj„, utrwalaj„ i pielŒgnuj„ swoje przekonania21. W ujŒciu Peir-
cea dysponujemy tutaj kilkoma metodami, na podstawie których bu-
dujemy nasze opinie.
Uciekanie siŒ do metody uporu oznacza zasadniczo przyjŒcie po-
stawy dogmatycznej, jako ¿e samopewnoæ podmiotu, jak pisze filozof:
zadowolenie, jakie () cz‡owiek czerpie ze swej spokojnej i mocnej
wiary22, okazuje siŒ tu istotniejsza, ani¿eli niezgodne z w‡asnymi
pogl„dami opinie innych oraz nie potwierdzaj„ce naszych przewiad-
czeæ dane dowiadczenia.
Upór w skali spo‡ecznej to ju¿ oddzia‡ywanie metody autorytetu23,
kiedy za prawomocne ród‡o i racjŒ dla akceptacji naszych przekonaæ
uznajemy w‡anie autorytet instytucji: paæstwa, religii, a tak¿e  co
mo¿e okazaæ siŒ wa¿ne dla naszych rozwa¿aæ nad kodeksem etyki za-
wodowej nauczyciela  odgórnie narzuconej polityki edukacyjnej. Jak
przestrzega Peirce, bezrefleksyjne zdanie siŒ na zewnŒtrzne autoryte-
ty, umacnia ignorancjŒ, a wiŒc skutkuje tym, i¿ sami nie mo¿emy staæ
siŒ autorytetem kompetencyjnym dla naszych uczniów i wychowan-
ków.
Gdy warunkiem akceptowalnoci naszych przekonaæ staje siŒ ich
niesprzecznoæ z opiniami ju¿ przez nas akceptowanymi, okazujemy
21 Charles Sanders Peirce, Utrwalanie przekonaæ, prze‡. Z. Dyjas, w: Hanna
Buczyæska, Peirce, Wiedza Powszechna, Warszawa 1966, s. 114 i n.
22 Ibidem, s. 116.
23 Ibidem, ss. 118-120.
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siŒ zwolennikami metody a priori. Problematycznoæ tej postawy we-
d‡ug Peircea polega na tym, i¿ upodabnia (ona  A. M.) proces ba-
dawczy do procesu kszta‡towania gustów24. Dzieje siŒ tak dlatego, ¿e
przywi„zujemy siŒ tu de facto do pewnych opinii wyjciowych, a mia-
nowicie tych, wzglŒdem których ustala siŒ ow„ niesprzecznoæ, a one
same przyjŒte zostaj„ w arbitralny, nie podlegaj„cy dyskusji, sposób.
Mo¿na zaryzykowaæ twierdzenie, ¿e ich niekwestionowalnoæ przes„-
dza o nieracjonalnoci naszej postawy.
O tym, ¿e nasza postawa jest racjonalna, mog„ zawiadczyæ jedynie
dwie, ale nieroz‡„cznie pojmowane rzeczy: nasza pokora wobec do-
wiadczenia oraz otwartoæ na pogl„dy i argumenty innych. Peir-
ceowska idea inquiry stanowi wiŒc w pierwszym rzŒdzie narzŒdzie
s‡u¿„ce do przezwyciŒ¿ania trudnoci powstaj„cych w toku codzien-
nego, praktycznego dowiadczenia. Spostrze¿enie niewyt‡umaczalne-
go fenomenu to moment, w którym pojawia siŒ w„tpliwoæ, a ta stano-
wi punkt wyjcia procesu badania. Jego zwieæczeniem jest stan
przekonania, ale co istotne  ujmowany w terminach decyzji i gotowo-
ci do podjŒcia dzia‡ania. Prymat w stosunku do poprzednich metod
formu‡owania i ustalania naszych przekonaæ inquiry zawdziŒcza swo-
jemu dowiadczalnemu charakterowi. Dowiadczalnemu w dwojakim
wszak¿e sensie. Raz, w znaczeniu zdobycia empirycznej wiedzy na te-
mat faktów, dwa, w znaczeniu dowiadczania odmiennoci pogl„dów
innych uczestników badania. Rozwi„zanie problemu pojawia siŒ bo-
wiem tak w wyniku konfrontacji z obserwowalnymi faktami, co w cie-
raniu siŒ z opiniami innych podmiotów.
Gdy Peirce stwierdza, ¿e pogl„d, który na mocy losu, przeznacze-
nia musi byæ zaakceptowany przez wszystkich badaczy  oto nasza
definicja prawdy25, to wyra¿a on ideŒ, i¿ proces inquiry to zarazem
proces konstytuowania pewnej wspólnoty przekonaæ pomiŒdzy bada-
czami uczestnicz„cymi w naukowym dyskursie. Zmierzamy do kon-
sensusu, a nie samopewnoci, a zatem w trakcie uzyskiwania przeko-
naæ musimy byæ czuli zarówno na dowody dowiadczalne, jak i na
argumenty racjonalne. Albo inaczej  dowolne nasze przekonanie mo¿e
w ka¿dej chwili zostaæ poddane rewizji, o ile zmusi nas do tego si‡a
dowiadczalnych i racjonalnych przes‡anek.
24 Ibidem, s. 121.
25 Ch. S. Peirce, Jak uczyniæ nasze myli jasnymi?, prze‡. Z. Dyjas, w: H. Bu-
czyæska, Peirce, op. cit., s. 48.
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Community of inquiry czyli praktykowanie odpowiedzialnego os„du
w przestrzeni szkolnej
Metoda inquiry w rozumieniu twórcy pragmatyzmu by‡a cile zwi„-
zana tak z empiryczn„ podstaw„ zdobywania przekonaæ, jak i z ide„
spo‡ecznoci uczonych. Jeszcze pedagogiczne zastosowanie communi-
ty of inquiry w przestrzeni szkolnej, które widzimy w twórczoci De-
weya, ma na celu doskonalenie kompetencji naukowej, a wiŒc na plan
pierwszy wysuwa siŒ tu empiryczny i eksperymentalny charakter
metody26. Poznanie w ujŒciu filozofa polega na przekszta‡caniu sytu-
acji problemowych, tj. w taki sposób, ¿e szczegó‡owe fakty, zarówno
te uprzednio znane uczniowi, jak i te dostarczone przez nauczyciela,
staj„ siŒ podstaw„ do budowania uogólnieæ i hipotez, które nastŒpnie
na powrót konfrontuje siŒ z danymi dowiadczenia. Najwa¿niejsze z na-
szego punktu widzenia jest w ujŒciu Deweya to, ¿e proces edukacyjny
nie jest nastawiony na przekazywanie gotowej wiedzy, ile raczej na
kszta‡cenie naukowo-badawczej postawy, a wiŒc na kszta‡cenie nawy-
ku budowania systemu przekonaæ w odniesieniu do problematycznych
sytuacji napotykanych w praktyce codziennej.
Rozwijaj„c potencja‡ zawarty w koncepcjach i intuicjach obu prag-
matystów, mo¿na pokusiæ siŒ o dokonanie przejcia na grunt etyki
zawodowej nauczyciela. Jeli przypomnimy sobie, ¿e etyka ta ma pro-
blematyzowaæ sytuacje zdarzaj„ce siŒ w praktyce zawodowej, a od na-
uczycieli domaga siŒ zajŒcia w danej kwestii odpowiedzialnego stano-
wiska, to trzeba podkreliæ, i¿ cel taki mo¿e byæ zrealizowany jedynie
wtedy, gdy rodkiem do wykszta‡cenia kompetencji do wydawania sto-
sownego s„du bŒdzie jej praktykowanie. Kszta‡cenie kompetencji wy-
dawania odpowiedzialnego os„du nie mo¿e odbywaæ siŒ jedynie na dro-
dze przekazywania abstrakcyjnych informacji stanowi„cych wiedzŒ
etyczn„, w tym nakazów i zakazów kodeksowych.27 Chodzi‡oby raczej
o czynnociowe kszta‡towanie odpowiednich nawyków i dyspozycji.
Przestrzeni„, w której mo¿na wypracowaæ takie nawyki mog„ byæ
realne lub hipotetyczne sytuacje problemowe, zg‡aszane i omawiane
przez samych nauczycieli. Tworzenie i wypróbowywanie schematów
dzia‡ania dla realnych i mo¿liwych sytuacji, zdobywanie dowiadcze-
nia w radzeniu sobie z problemami, to przede wszystkim zdobywanie
26 John Dewey, Demokracja i wychowanie. WstŒp do filozofii wychowania, prze‡.
Z. Bastgen, Ksi„¿ka i Wiedza,  Warszawa 1963.
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dowiadczenia w inquiry. W ten sposób rozwijamy odpowiednie umie-
jŒtnoci, których wa¿noæ i stosowalnoæ daleko wykracza poza pro-
blemy z naszego tu i teraz, pozwalaj„c wierzyæ, ¿e mo¿emy liczyæ na
odpowiedzialnoæ badacza tak¿e w sferze tego, co jako sprawa przy-
sz‡oci, pozostaje aktualnie nieznane.
Zgodnie z ide„ inquiry, badanie problematycznych przypadków od-
bywa siŒ w ramach community. Tym samym eksplorujemy te w„tki
mylenia pragmatystycznego, które upatruj„ w badaniu nie jednost-
kowy, a wspólny wysi‡ek opracowania rozwi„zania dla problemów prak-
tyki. Oznacza to w pierwszym rzŒdzie samokrytycyzm i otwartoæ na
pogl„dy innych, wraz z tym za, uwiadamian„ i praktykowan„ ko-
niecznoæ odpowiedniego udokumentowania i uargumentowania w‡a-
snego stanowiska. Nieskoæczone trwanie dialogu, idea‡ konsensusu,
równouprawnienie dyskutantów stanowi„ kluczowe dla community of
inquiry idee regulatywne.
EtykŒ zawodow„ nauczyciela chcemy wiŒc tutaj obarczyæ trudem
projektowania takich przestrzeni refleksji osobowej i miŒdzyosobowe-
go dyskursu, w których liczy‡yby siŒ zarówno rozmaite faktyczne do-
wiadczenia, jak te¿ argumenty normatywne. Mówi„c lapidarnie, idzie
tutaj nie o abstrakcyjny i prywatny kontakt nauczyciela z kodeksem,
lecz o jego prze¿ycie na poziomie os„du, tj. ¿ywe partycypowanie w je-
go treciach. Nauczycielska wspólnota badaczy (community of inqu-
iry) by‡aby wiŒc wspólnot„ ustawicznego samokszta‡cenia, korzysta-
j„cego z ¿ywych dowiadczeæ i zdolnoci jej uczestników w regularnym,
otwartym dla wszystkich dialogowaniu i konwersowaniu, uzasadnia-
niu i argumentowaniu, budowaniu os„dów, wspólnym ich weryfiko-
waniu i ulepszaniu. Dopiero jeli sam podejmie trud doskonalenia ta-
kich kompetencji, nauczyciel bŒdzie umia‡ doskonaliæ je wród swoich
uczniów i wychowanków.
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27 Ewa Nowak pisze: UmiejŒtnoæ s„dzenia jest cile powi„zana z umiejŒtno-
ciami dyskursywnymi, dlatego te¿ najbardziej skutecznym medium edukacji etycz-
nej jest bezporedni udzia‡ w dyskursie etycznym, w: Filozofia od przedszkola?
Glosa do pracy Ethische Reflexionskompetenz im Grundschulalter, w: Karolina
M. Cern, Piotr W. Juchacz, Ewa Nowak (red.), Edukacja demokratyczna, Wydaw-
nictwo Naukowe IF UAM, Poznaæ 2009, s. 106. Zob. te¿ szerzej o moralnoci jako
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ne dla demokracji?, w: Karolina M. Cern, Piotr W. Juchacz, Ewa Nowak (red.),
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Abstract. In the following considerations the author addresses the issue of te-
achers professional ethics and  in particular  the issue of teachers ethical com-
petence which is understood as a capacity to make responsible moral judgments
with regard to situations that occur in the course of professional practice. In accor-
dance with the pragmatic idea of community of inquiry, the author argues that the
role of professional ethics is to design the discourse concerned with moral pro-
blems which should allow the teachers to develop and cultivate ethical competen-
ces.
Keywords: professional ethics, professional morality, teachers ethics, teachers
ethical competences, moral judgment, pragmatism, community of inquiry
